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RESUMEN
El presente artículo presenta algunos resultados de una amplia investigación reali-
zada durante más de tTes años en aplicación de un Modelo de Evaluación Formativa del
profesorado universitario en un Centro Universitario adscrito a la Universidad
Complutense de Madrid. Tras plantear la problemática de la Evaluación de la
Competencia Docente del profesor universitario y las características del modelo de eva-
luación institucional, el trabajo define las escalas de valoración utilizadas, analizando
su estructura, características técnicas y los principales resultados por carreras, cursos y
otras variables. Finalmente en el capítulo de conclusiones, se valoran las principales
dimensiones que deben tomarse en cuenta al estudiar el Constructo «Competencia
Docente» de cara a su uso en laEvaluación Formativa del profesorado universitario.
SUMMARY
This paper presents sorne results of a wide research program developed during moret-
han three years throgh te implementation of a «Formative Evaluation Model» to the tea-
ching staff in a University Center adscribed to the Complutense University of Madrid.
After the exposure of te problems related to the evaluatión of the Teaching
Competence of a university professor, and the characteristics of the Institutional
Evaluation Model, the paper describes the different evaluation scales used, analizing
their structures; the technical characteristics and the subtanding results based on sub-
jects, courses asid other variables.
Finally, on the conclusions chapter, the main features to be taken into account to
study the «Teaching Competence» constnict are valued, in orden to be used within the
Teaching Evaluation of the university teaching staff
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Introducción
No es preciso justificar en exceso la importancia de contar en el ámbito
educativo con teorías sustantivas que permitan conectar las variables de inter-
vención educativa, en contextos definidos, con procesos y resultados obteni-
dos como efecto de estas variables de intervención. Estas teorías, fundamen-
talmente serán valiosas si se apoyan en estudios o investigaciones básicas,
realizadas en contextos educativos explícitos. Sólo así podremos establecer
conexiones causales —-dinámicas por supuesto— que nos permitan definir
modelos educativos de intervención y formas de mejorar la acción docente, en
continua interacción con el contexto dinámico en que tales modelos necesa-
riamente se mueven. Ello exige, entre otras cosas, estudiar o definir cons-
tructos o variables explicativas, unidimensionales o multidimensionales, vin-
culadas a tales procesos de intervención educativa, constructos o dimensiones
que necesariamente habrá que relacionar con sus efectos sobre los procesos
de enseñanza-aprendizaje propios de cualquier nivel o contexto educativo
particular.
En el contexto de la Educación Superior, la necesidad de establecer teorías
y constructos que guíen la acción educativa no es menor que la que se precisa
en otros niveles educativos, máxime cuando en nuestros días la Educación
Superior se ha universalizado y los recursos para su mejora no son ilimitados.
Conectamos así con el tema de la Calidad de las Instituciones de Educación
Superior y con su correlato natural, la Evaluación de la Calidad de las Institu-
ciones Universitarias.
No nos vamos a extender ahora en desarrollar estos temas, sobre los cuales
han corrido y siguen corriendo ríos de tinta. Baste como justificación y como
punto de partida la aceptación común de la necesidad de realizar estudios e
investigaciones que faciliten la consolidación de un cuerpo teórico que nos per-
mita guiar, de la mejor manera posible, nuestra intervención educativa en con-
textos universitarios. Por otra parte, a ello habrá que añadir la necesidad de
Evaluación de los sistemas o modelos de calidad universitaria que se definan,
en orden a su mejora permanente (evaluación formativa) o bien, a la clasifica-
ción de las Instituciones de Educación Superior, a la toma de decisiones
Institucional interna, a la asignación de Recursos Públicos o Privados a las
Instituciones o Centros Educativos de nivel superior~.. Ambas preocupaciones,
Investigación sobre... y Evaluación de... son importantes y reflejan necesidades
distintas pero complementarias.
El objetivo de este primer trabajo es contribuir al estudio de un construc-
to pedagógico vinculado a la acción del profesor: el constructo
«Competencia Docente», contextualizado en el nivel universitario. Y ello,
como contribución pequeña, pero quizás relevante, al establecimiento de
modelos de acción docente eficaz en el nivel universitario. Ciertamente, no
desconocemos lo criticable de esta opción, ni los resultados de la investigación
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que durante muchos años se ha realizado sobre la «eficacia docente» del pro-
fesor. Quizás estos resultados no hayan sido todo lo valiosos que hubiera sido
deseable. Quizás no se utilizó la metodología de investigación adecuada, bási-
camente correlacional. Quizás se partía de un constructo estático, no bien con-
textualizado y con pretensiones excesivas de generalización de los resultados...
No lo sé.
En los últimos años parece haber decrecido el interés por estudiar la «efi-
cacia docente», creciendo el énfasis en el estudio de la eficacia de los centros,
de la eficacia institucional (Gage, 1963; citado por García Ramos, 1989). La
necesidad pues, está ahí: plantear la Evaluación Institucional de cualquier
Centro o Institución educativa exige la definición de un Contexto Social,
Laboral, Profesional.., exige establecer un Modelo de Calidad Institucional,
esto es, un sistema que permita conectar un Ideario (el que sea, implícito o
explicito), un Proyecto Educativo con el entorno Social en que se inscribe. Es
pues necesario definir y poner en relación ese Proyecto Educativo con unos
Recursos Humanos y Materiales y por tanto con la definición de Modelos de
Enseñanza, contextualizados y definidos, como formas de intervención que
permiten conectar Contexto-Entradas-Procesos y Resultados de la Acción
Educativa, en este caso universitaria. Se trata de, como afirma De la Orden
(1992), definir los factores que pueden integrar el concepto de calidad de la
educación universitaria (Expectativas; Necesidades Sociales; Metas y
Objetivos, Productos de la Educación Universitaria), relacionándolos con
Procesos, Entradas y Recursos asignados, en un contexto sociocultural y eco-
nómico definido (p. 535). Se buscaría también la pertinencia de dichos mode-
los de intervención, entendida ésta como respuesta o correlación con las nece-
sidades del entorno. Como afirma Rodríguez (1996), «la pertinenciaes el equi-
librio, por definición inestable, entre la misión o las misiones fundamentales
de la universidad y la misión coyuntural. Desde esta asunción, la búsqueda de
la calidad es sólo una parte de la gestión estratégica; la otra parte es la bús-
queda de la pertinencia. No hay calidad verdadera sin pertinencia e, idealmen-
te, no hay pertinencia sin calidad».
Ciertamente, habrá que definir con la mayor precisión posible estos sistemas
de Calidad Educativa Universitaria. Pero habrá que hacerlo dinámicamente,
probando modelos teóricos, formas o modelos de acción docente... y observan-
do resultados, entendidos aquí no solamente como aprendizajes individuales e
inmediatos, sino como productos educativos valiosos (individuales y sociales,
mediatos e inmediatos) para la sociedad en la que dicha acción educativa se ins-
cribe (satisfacción de la demanda empresarial, cambio de actitud o de valores,
calidad de los conocimientos adquiridos, capacidad para aplicar esos conoci-
mientos adquiridos en la realidad socio profesional-laboral, mejora de la cali-
dad de vida general de la sociedad, etc...).
No me cabe duda, en este contexto, de que la acción del profesor en el aula
y fuera del aula, su acción docente, es uno de los elementos que más directa-
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mente se vincula a todos estos elementos de calidad educativa mencionados. Y
no le cabe duda tampoco a la sociedad y a sus responsables políticos, tanto a
nivel estatal como regional, local o institucional. Cualquier política educativa y
cualquier proyecto educativo pasa por sus agentes principales: los docentes. De
ahí se deriva, entre otras razones, que al valorar la calidad educativa de un sis-
tema o de una institución educativa se comience casi siempre por la evaluación
de la acción docente. La universidad actual está llena de ejemplos que ratifican
este hecho.
El presente trabajo se dirige a este objetivo: aportar resultados de investiga-
ción que nos permitan dirigir mejor nuestra acción educativa. Y para ello hemos
optado aquí por hacerlo desde una aproximación empírica y contextualizada al
estudio de las dimensiones principales de la competencia docente del profesor
universitario.
1. Características del modelo de evaluación institucional
Desde el primer curso académico del Centro Universitario Francisco de
Vitoria (1993194), y con el objetivo de buscar y potenciar la máxima calidad
en la fonnación de los alumnos universitarios, diseñé un primer sistema de
evaluación institucional que incidiera sobre todos los miembros que constitu-
yen la comunidad (equipo docente, directivos, personal de administración y
servicios, etc...), al considerar la evaluación como la mayor garantía para ase-
gurar la buena marcha del proyecto y conseguir la optimización de la calidad
educativa.
El enfoque adoptado en la evaluación puede considerarse mixto: interno,
al incluir autoevaluaciones y al estar promovido y realizado por las propias
instancias del Centro (en concreto, es impulsado y asumida su responsabilidad
por la Dirección y desarrollado junto con el Departamento de Recursos
Humanos); y externo, al buscarse la máxima objetividad posible, complemen-
tando la información de los participantes con la opinión de otras instancias
(alumnos, directivos, etc...). La Dirección es la encargada de velar por la apli-
cación de las políticas del Centro y sus objetivos se definen en función del
logro de la mayor eficacia, eficiencia y funcionalidad de los programas apli-
cados, para cumplir los fines para los que fue creada la institución, es decir, las
necesidades, aspiraciones y expectativas sociales a que responde la educación
universitaria, tal como se recogen en su proyecto educativo (García Ramos, J.
M. y otros, 1993; García Ramos, J. M., 1995; García Ramos, J. M., y Congosto
Luna, E., 1995).
La principal función del modelo evaluativo es formativa (aunque no se
excluye la sumativa), al considerarse como un proceso de identificación,
recogida y tratamiento de los datos, con el objetivo de valorarlos primero,
para pasar inmediatamente a tomar las decisiones formativas oportunas
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sobre dicha valoración, potenciando así el perfeccionamiento de los aspec-
tos evaluados.
Objeto de evaluación son las funciones básicas en cualquier universidad
(docente e investigadora) y las funciones y objetivos de todos y cada uno de
los departamentos y servicios que configuran el Centro. Algunas áreas exigen
una mayor atención, como la Docencia, dado el especial peso que tiene en las
actividades de producción de la institución, y la Asesoría Académica, elemen-
to clave de un modelo personalizado de enseñanza. No obstante, también se
evalúa el funcionamiento de otros departamentos y servicios del Centro
(Gerencia, Biblioteca, Idiomas, Laboratorios y Recursos materiales, Servicio
Informático, Secretaria de alumnos, Servicio de Cafetería, Reprografía,
Limpieza, etc...), a través de diversos procedimientos (cuestionarios, auditoría,
entrevistas, etc...).
El instrumento fundamental (no único) de evaluación seleccionado es el
cuestionario. Cada cuestionario está estructurado en función de varios núcleos
teóricos que permiten al evaluador valorar áreas consideradas básicas para
enjuiciar el nivel de calidad ofrecido en los distintos servicios. Cada núcleo está
definido por varios elementos o cuestiones, que son valorados en una escala del
1 a 6.
Todo proyecto definido y que pretende realizar una aplicación crítica del
mismo, variando, modificando y rectificando sobre la marcha su aplicación y
tomando las decisiones de mejora precisas, requiere un instrumento de control
de calidad que lo permita. El Centro Universitario Francisco de Vitoria, en su
compromiso de ofrecer una formación integral y personalizada, adopta como
instrumento de control de calidad una evaluación institucional sistemática,
clara, seria y transparente, que a su vez cree una cultura evaluativa que poten-
cie el perfeccionamiento de la labor diaria en la universidad.
La puesta en marcha de este sistema evaluativo nos va permitiendo la mejo-
ra de los aspectos más deficitarios y la potenciación de los más valorados, a la
vez que nos aproxima a la definición del sistema de calidad educativa implíci-
to en la propia institución universitaria.
2. Evaluación docente del profesorado
La evaluación del profesorado constituye uno de los tópicos de máximo
interés y actualidad, respondiendo a la necesidad de mejorar la calidad de
nuestros centros y a las exigencias del marco legislativo universitario (LRU).
Son muchas las Universidades, tanto públicas como privadas, que actual-
mente han implantado algún sistema de evaluación de su profesorado en el
ámbito de la evaluación institucional en nuestro país (Tejedor, 1993). En este
contexto presentamos brevemente las características y modelo de evaluación
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de la docencia en el centro universitario «Francisco de Vitoria», adscrito a la
Universidad Complutense de Madrid. Para contextualizar y comprender
mejor el modelo, ofrecemos unas breves referencias al centro mismo que
permiten comprender y valorar las características y especificidades del
modelo.
El centro inició sus actividades en el curso 1993-94, impartiendo cuatro títu-
los de Licenciatura (Derecho, Periodismo, Economía y Administración y
Dirección de Empresas). En el curso 1995-96 contaba con cerca de 1.200 alum-
nos y más de 80 profesores encargados de la docencia. Consideramos que a
pesar de su reducida historia y, en gran parte por esto, reúne las mejores condi-
ciones para implantar un sistema de evaluación institucional que vaya creando
desde el principio una cultura o clima de evaluación que facilite su puesta en
marcha, ya que, como todos sabemos, éste es precisamente uno de los hándi-
caps y dificultades con que se encuentra la implantación de sistemas de evalua-
ción en los centros. Por otra parte, la no masificación del centro facilita la inte-
gración de estos procesos. Somos conscientes de que la consolidación del cen-
tro posibilitará resultados más consistentes que permitirán introducir las refor-
mas y mejoras que sean necesarias en el sistema evaluativo. Asimismo, somos
también conscientes de la necesaria relación que estos procesos evaluativos tie-
nen con los procesos de formación del profesorado, que ya vinculamos a la
misma evaluacion.
a) Características iniciales del modelo evaluativo
Como hemos dicho, la evaluación docente del profesorado está enmarcada
en el ámbito de un proyecto de evaluación institucional, donde la calidad se
entiende como un sistema de coherencia entre los distintos elementos que com-
ponen el sistema (necesidades y valores sociales, contexto, input, procesos y
productos), tendiendo a considerar indicadores de tipo relacional entre tales
componentes (de la Orden, 1988; Fernández Díaz, 1986; Rodríguez, 1991 y 93,
García Ramos, 1995). Sin embargo, es evidente que este proyecto integrado,
debe iniciar su puesta en marcha desde abajo, abordando, dentro del marco
general, cada elemento en particular, para recoger datos de los distintos com-
ponentes y avanzar en el proyecto evaluativo.
La evaluación, en estos primeros años, se centra especialmente en los aspec-
tos docentes, delimitados al ámbito de licenciatura. Es evidente que los roles y
funciones del profesorado universitario rebasan con mucho estas competencias,
tal como queda patente por las funciones que legalmente se le asignan y por la
realidad que vivimos día a día. En este sentido, existen numerosos trabajos que
nos ofrecen un análisis pormenorizado del rol y funciones del profesorado uni-
versitario (Arbizu, F. 1994; Castejón Costa, J. L., y otros, 1991, De Miguel,
1991...). Sin embargo, el centro se encuentra en un proceso de puesta en mar-
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cha y no se ha desarrollado todavía en todos sus ámbitos, tales como, por ejem-
pío, doctorado e investigación del profesorado del centro, dados sus dos años y
medio de existencia. Por esto, la evaluación se realizará inicialmente en este
campo.
El modelo, como ya se ha dicho, tiene un carácter esencialmente formati-
vo. Se pretende que el docente tenga un «feed back» inmediato de su evalua-
ción, que le permita, en su caso, replantear su actividad y comportamiento
docente, tanto en sus elementos estrictamente didácticos como en aquéllos de
carácter más personal, pero que pueden mejorar sus efectos. Consideramos
que, en nuestro caso, el tamaño del centro le sitúa en unas condiciones ópti-
mas para llevar a cabo uno de los elementos formativos de primer orden, si
bien en algunas investigaciones la importancia del efecto de feed-back no apa-
rezca tan evidente como cabria esperar (L’Hommedieu y otros 1990). En el
mismo sentido Dunkin y Bames (1986) señalan la íiecesidad de una mayor y
mejor investigación sobre los efectos del feed-back de las valoraciones de los
estudiantes en el cambio en los procesos de enseñanza. En nuestra opinión,
son los problemas de diseño y control del elevado número de variables que
inciden en los productos educativos los que no prueban el verdadero efecto.
Los estudios de meta-análisis realizados por L’Hommedieu, Menges y Brinco
(1988) ofrecen resultados favorables a los efectos positivos de la retroalimen-
tación de las evaluaciones de los alumnos, aunque con efecto moderado, insis-
tiendo en la necesidad de investigar cuáles son los procesos a través de los
cuales estas evaluaciones ejercen sus efectos sobre los distintos criterios. En
este sentido y como afirman Marlin (1987), Ramsden (1991) y Tejedor (1993),
el procedimiento de evaluación del profesorado a través de cuestionarios apli-
cados a los alumnos, convenientemente complementado con otras fuentes de
información (el propio profesor y el departamento, principalmente) puede
resultar de gran valor formativo para la mejora de la labor docente del profe-
sor universitario.
El carácter formativo de la evaluación implica directamente al Centro
mismo, en la medida que se pretende ofrecer al profesorado actividades, cursos
o seminarios que le puedan permitir mejorar o reformar su propio ejercicio
docente.
La eficacia de un modelo de Evaluación de la Docencia cuando, como es
nuestro caso, sus fines son formativos pasa necesariamente por la aceptación
del modelo mismo por parte del profesorado. A medio plazo, nuestro objetivo
es que dicho modelo, como afirman Baxter (1991) y Rodríguez (1993) y en lo
que afecta a los cuestionarios de opinión de los alumnos, sea flexible, abierto y
voluntario. Sin embargo y desde sus inicios (1993) era necesaria una voluntad
decidida de [a Dirección por implantar una cultura evaluativa de la actividad
institucional general y de la actividad docente en particular, lo que me llevó,
durante el curso 93/94, a realizar diversas actividades al objeto de poner el
modelo en marcha:
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a) Diseñar el Modelo Evaluativo Institucional General y aprobarlo en la
Comisión Académica de Estudios del Centro y en el Consejo Directivo
del Centro (octubre-diciembre, 1993).
b) Enviar un Cuestionario de Opinión, voluntario en su respuesta, a
Directores Académicos, Consejeros Académicos y Profesores del
Centro, solicitando su valoración del sistema evaluativo institucional y
de sus principales elementos. Posterionnente, analizar las respuestas y
elaborar las principales conclusiones que se derivaban (enero-marzo,
1994).
c) Aplicar, en fase experimental, las primeras versiones de los cuestiona-
rios diseñados, analizando los resultados y modificando los mismos
cuestionados (abril-septiembre, 1994).
d) Debatir en pequeños grupos, y en general con los profesores, el mode-
lo de Evaluación de la Docencia, destacando la necesidad de aceptación
del mismo para implantarlo, sus fines formativos y la confidencialidad
de sus resultados (abril, 1994 a diciembre, 1994).
La aceptación del Programa Evaluativo fue muy mayoritaria, aunque soy
consciente de la existencia de posibles «desconfianzas» internas del profesora-
do y de la necesidad de demostrar día a día, con la aplicación del sistema y el
uso de sus resultados, las «garantías» ofrecidas del correcto uso del modelo eva-
luativo presentado y puesto en marcha. El modelo no sólo debe «parecer» for-
mativo, debe además «serlo».
Por otra parte y como ya señalaba Murray (1984), citado por Rodríguez
(1993), la actitud negativa del profesorado ante la evaluación de los alumnos
tiene, al menos, cuatro posibles explicaciones:
a) El uso de cuestionarios de caráctergeneral e indiferenciado (no hechos
a medida de la situación profesor-estudios-grupo).
b) Inadecuado seguimiento y apoyo a los que desean mejorar su docencia.
c) Rutinaria e inflexible interpretación de los resultados de la evaluación,
realizada sólo a efectos de uso por órganos de gestión.
d) Imposición de la evaluación por la administración, sin el suficiente
compromiso y participación de los destinatarios de la misma.
Pensando en estos y otros posibles «errores», buscamos ese «compromiso»
del profesorado con un modelo evaluativo cuyo énfasis básico está puesto en la
mejora y no en el control. El Departamento de Recursos Humanos asume este
mismo compromiso y será corresponsable con la Dirección, de evitar los defec-
tos señalados en los puntos a, b y c, anteriormente mencionados.
En todo caso, tuvimos siempre muy presentes las conclusiones del grupo de
estudio de O.C.D.E. (Dahllóf, 1 990c, citado por Rodríguez 1993).
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b) El modelo de evaluación docente del profesorado
Dentro de las técnicas descritas de evaluación del profesorado (evaluación
de compañeros, videotape críticos, examen de documentos de curso, etc...), la
opinión de los estudiantes continúa siendo una fuente principal de evaluación
de la eficacia del profesorado en instituciones de educación superior, aunque
actualmente nadie pone en duda la necesidad de complementarIo con otras
fuentes e incluso con otras técnicas distintas al cuestionario (Franke Wikberg,
1990; Tejedor, 1993;...).
Aunque no existe consenso acerca de cómo debe ser entendida la calidad
de la enseñanza (universitaria o no), en cualquier caso parece cada vez más
necesaria su evaluación, a través de cualquiera de los múltiples procedimien-
tos existentes (Milíman, 1981; Howard, y otros, 1987; Escudero, 1993; Jomet,
1993;...), siendo el más extendido y asentado aquél que tiene como base las
opiniones de los propios estudiantes (Abrami, y otros, 1990; Cohen, 1981;
Marsh, 1982, 84 y 87, etc...). De acuerdo con las investigaciones más recien-
tes, se puede concluir que los estudiantes son capaces de identificar las
dimensiones más relevantes para la definición de lo que se considera una
buena enseñanza (Miller, 1987; Marlín, 1987; Marsh, 1984 y 87; etc...).
Asimismo, sus opiniones sobre la enseñanza recibida se asemejan profunda-
mente a las de otros agentes implicados en similares contextos educativos
(Blackbum y Clark, 1975; Doyle y Crichton, 1978; Marsh y otros, 1979; cita-
dos por Mateo y Fernández, 1992), permanecen relativamente estables con el
trascurso del tiempo (Centra, 1974; Marsh, 1977) y parecen correlacionados
con el nivel de aprendizaje alcanzado (Centra, 1977; Cohen, 1981; Marsh y
Overalí, 1980).
En nuestro modelo hemos considerado, no obstante, tres fuentes como
pilares básicos de la evaluación de la docencia en el centro: los alumnos, el
propio profesorado y el coordinador de carrera (no existen todavía depar-
tamentos y se está analizando cómo constituirlos). La recogida de la informa-
ción se realiza a través de una escala, similar para cada uno de los grupos en
su estructura teórica. La escala de valoración de los alumnos incluye algún
ítem más que la de autoevaluación de los profesores, pero el resto coinciden,
aunque lógicamente están formulados en tercera o en primera persona depen-
diendo de si la valoración es de alumnos a profesores o es autoevaluación de
profesores. La escala que se aplica al coordinador de carrera es más reducida
en el número de items, ya que no se justifica el que esta figura evalúe aspec-
tos que no puede conocer fácilmente, tales como aquéllos que son específicos
del proceso docente dentro del aula. En cualquier caso, siempre evalúa algu-
nos elementos de los distintos núcleos teóricos que componen la estructura de
la escala.
Aunque consideramos que la evaluación por compañeros o a través de
videotape o entrevista, por ejemplo, pudiera ser de gran utilidad para la mejo-
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ra de la actividad docente y susceptible de aplicación en el centro, hemos
decidido, por el momento, iniciar el proceso tal como hemos descrito, mante-
niendo una disposición abierta a la introducción de otras técnicas en una fase
posterior.
El tratamiento de la información, recogida de las tres fuentes, se realiza
tanto en forma independiente como integrada, tratando de contrastar las valora-
ciones, a fin de dar consistencia a los resultados o para analizar las discrepan-
cias si las hubiere.
La evaluación se realiza periódicamente, en el tercer trimestre de cada año,
esperando incrementar también la consistencia de los resultados.
c) Estructura de las escalas de i’aloración: núcleos teóricos
La construcción de una escala de evaluación implica, en primer lugar, el
establecimiento del ámbito, factores o elementos sobre los que se va a esta-
blecer la valoración. Son muchos los criterios de los que se puede partir para
configurar la escala: análisis teórico de otras escalas, estudios factoriales que
permitan establecer las dimensiones empíricas subyacentes, análisis teórico
de la función, roles, tareas, competencias,... del docente, etc. Una buena sín-
tesis de estas distintas perspectivas nos la ofrecen Arbizu, F. (1994); Castejón,
J. L. (1991), Tejedor (1993); Marsh (1991); Rodríguez Espinar (1993),...
Existen también modelos de cuestionario diversos, aplicados en el ámbito
español y extranjero (Tejedor, 1993; Jornet y otros, 1988; Marsh, 1982;
Ramsden, 1991; Frey Leonard y Beatty, 1973; Jornet y Suárez, 1988; Cajide,
1994, etc...).
En nuestro caso y teniendo en cuenta todos los modelos existentes, parti-
mos de un análisis personal de las funciones del docente con las limitaciones
que señalamos anteriormente, teniendo en cuenta también las características
propias del centro. Desde este planteamiento, la estructura está dividida en
tres partes: 1. Valoración de la materia. II. Valoración analítica del docente y
III. Valoración global del mismo. Con respecto a la valoración de la materia
debemos señalar que, si bien no constituye propiamente un núcleo de valora-
ción del profesorado, puede ser un elemento condicionante de la evaluación
del mismo. Consideramos muy importante recoger la percepción sobre la
materia (su carácter práctico o no, las exigencias de preparación, etc...) como
elemento que pueda permitir una valoración más adecuada del docente.
Aunque la materia se pudiera calificar «a priori» por parte de los profesores
o del equipo evaluador en los aspectos que aquí se analizan, consideramos de
interésrecoger está información através de las percepciones delas distintas
fuentes de valoración.
Con relación a la valoración analítica del docente, hemos diferenciado cua-
tro núcleos teóricos (tabla 1) en función de las actividades que un docente debe
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realizar Por una parte, se incluyen elementos referidos a organización y plani-
ficación del curso (programación en sus distintos ámbitos,...), de la clase y de
la atención tutorial organizada para los alumnos fuera de ella. Dentro de lo que
se puede considerar elementos dinámicos de la actividad docente, hemos dife-
renciado los elementos propiamente técnicos, de aplicación de las estrategias
didácticas, de aquellos de tipo personal que pueden favorecer o no el logro de
los objetivos. Aunque en la práctica no se pueden separar estos elementos, con-
sideramos que se puede realizar una valoración diferenciada a pesar de que
pueda existir la tendencia a la generalización. Por último, hemos considerado la
evaluación de alumnos, como una de las funciones docentes que, por su rele-
vancia en la actividad docente, debe ser valorada específicamente.
La última parte de la escala, referida a la valoración global del docente,
incluye dos elementos criterio, de eficacia global y comparada, de aplicación
exclusiva a los alumnos.
Los descriptores de cada uno de los núcleos teóricos han sido el punto de
referencia para la elaboración de los items, cuya valoración se realiza en una
escala de 1 a 6 (grado más alto) para las tres escalas. El número final de items
para la escala de valoración a los alumnos es de cuarenta y cuatro, el de auto-
evaluación de los profesores de treinta y dos y el de los coordinadores de
catorce.
Finalmente, conviene apuntar que la especificidad de este cuestionario
(CEDA) respecto a otros cuestionarios utilizados en otras universidades, se
debe también y en gran parte, al modelo de formación planteado como base del
Proyecto Educativo del Centro Universitario, modelo que prima la personaliza-
ción-individualización de los procesos de enseñanza-aprendizaje, el uso poten-
ciador de la Evaluación formativa y continua del rendimiento del alumno y la
utilización de recursos didácticos y motivadores por parte del docente (ver tabla
siguiente y anexo 1).
TABLA 1
NÚCLEOS TEÓRICOS E ITEMS DEL CEDA
Secciones Nz~cleos teóricos Items
1 A La asignatura en sí misma 1, 2, 3, 4. 5, 6, 7, 8
E Planificación-programación general
del curso y de cada clase
9,10,11,12,13,14
C Aspectos didácticos en el desarrollo docente 15,16,17,18,19, 20, 21, 22
II D Aspectos personales en el desarrollo
docente
23, 24, 25, 26, 27, 28, 29,
30, 31, 32,33,34
E Evaluación 35,36,37,38,39,40,41,42
III E Eficacia global del docente 43, 44
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Conviene señalar también, que el modelo de evaluación presentado consti-
tuye uno de los primeros pasos que vamos dando en la implantación de un
modelo de evaluación institucional (García Ramos, J. M; Fernández Diaz, M.
J., y Congosto Luna, E.; 1995).
3. Muestra principal
La muestraprincipal de análisis la constituyen 4.109 cuestionarios (CEDA),
correspondientes a las valoraciones que los alumnos del Centro Universitario
Francisco de Vitoria realizaron de sus profesores en abril de 1995 (curso 94/95).
En cada aplicación se superó siempre el 80% de alumnos presentes en la clase,
el día de la valoración del docente (no se avisaba a los alumnos del día de apli-
cación y al profesor sólo se le informaba de las semanas en las que se realizarían
las evaluaciones). Las aplicaciones grupales ocupaban 15 minutos de clase.
La tablas siguientes nos permiten describir la muestra de cuestionarios con-
testados, en función de las principales variables clasificatorias.
TABLA 2
DISTRIBUCIÓN DE LA MUESTRA POR CARRERAS
Carreta Ji %. % acum.
A. Derecho 901 21,9 21,9
B. Económicas 407 9,9 31,8
C. Periodismo 1348 32,8 64,6
D. Empresariales 1.451 35,4 100,4
DISTRIBUCIÓN
Curso Ji % % acurn.
1.0 2.613 63,7 67,0
2.0 1.492 36,3 100,0
DISTRIBUCIÓN
Turno fi % % acum.
Mañana 3.434 83,7 83,7
Tarde 670 16,3 100,0
• El número de alumnos del Centro
durante ese curso fue de 770. De ese
númcro, 640 aproximadamente res-
pondieron al CEDA, a una media de 7
respuestas (7 CEDA) por alumno, al
tener éste que valorar a todos sus pro-
fesores y en cada una de las materias.
• Mayoría de alumnos de primero
• La mayor parte de los alumnos eran
de mañana excepto dos grupos de
tarde (1 de Periodismo y 1 de Em-
presariales.
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TABLA 3
DE LA MUESTRA POR CURSOS
TABLA 4
DE LA MUESTRA POR TURNOS
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TABLA 5
DISTRIBUCIÓN DE LAS MUESTRA POR EDAD
Años fi % % acum.
Menores de 18 86 2-0 2-0
18 930 22,6 24,6
19 1.376 35,5 58,1
20 1.143 27,8 85,9
21 289 7,0 92,9
22 t32 3,2 96,3
23 79 1,9 98,2
Más de 23 72 1,8 100,8
• Fiel reflejo de las edades de los
alumnos del Centro, que cursaban
estudios de 1” y 20 curso.
• Más del 96% de los alumnos tienen
edades comprendidas entre 18 y 22
anos.
TABLA 6
DISTRIBUCIÓN DE LA MUESTRA POR CARRERA Y SEXO
Sexo
Carrera
Varón
1
Mujer
2
Total
A. Derecho
8 Economía
C. Periodismo
D. Empresariales
Total
516
277
447
890
2.131
52,3
371
t27
896
548
1.942
47,7
SS?
21,8
404
9,9
1.343
33,0
1.438
35,3
4.073
100,0
DISTRIBUCIÓN DE
Curso
Carrera 1.0 2/’ Total0/o
A. Derecho
8 Economía
C. Periodismo
O. Empresariales
Total
542
197
905
969
2.613
63,7
357
210
443
482
1.493
36,3
899
21,9
407
9,9
1.348
32,8
1,451
35,4
4.105
100,0
TABLA 7
• En el total de la muestra, leve mayo-
ña de varones.
• Leve mayoría de varones en
Derecho.
• Importante mayoría de varones en
Económicas (más del doble) y algo
menor en Empresariales.
• Importante mayoría de mujeres en
Periodismo (el doble).
• Mayoríade alumnos en primero, para
el total de la muestra y en todas las
carreras, a excepción de Economía.
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TABLA 8
DISTRIBUCIÓN DE GRUPOS DOCENTES Y
Y CURSO
ALUMNOS POR CARRERAS
Curso
Carrera 1.0 2.’ Total
A. Derecho
E. Economía
C. Periodismo
D. Empresariales
Total grupos
Total alumnos
2 (x60)
1 (xóO)
2 (x60)
3 (x60)
8 (x60)
480
2 (x50)
1 (x50)
1 (x60)
2 (x50)
6 (x50)
300
4 (220)
2(110)
3 (170)
5 (280)
14 grupos
780 alum.
24 -
22 -
20
18-
16
14
12
10.
8
6
4.
2
0-
26 -
24 -
22 -
20 -
la -
IB -
14-
12 -
lo -
a
6
4
2
0
Derecho
Derecho
• Cada grupo docente tiene una
media de 55 alumnos <60 en 1” y
50 en 20).
• El total de alumnos del centro
era exactamente de 770 y su dis-
tribución aproximada era la
reflejada en esa tabla.
—4-
Economw Periodismo Empresariales
Distribución de la muestra por carrera y sexo.
Economía Periodismo Emoresariales
Distribución de la muestra por carrera y curso.
•Varón
El Mujer
• Primero
E Segundo
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La muestra de profesores valorados es de 49 (había 50 en plantilla). A
su vez, estos 49 profesores valoraron diferentes aspectos de la vida univer-
sitaria (identificación con el proyecto educativo del centro, satisfacción con
los medios y recursos disponibles, clima institucional y valoración de los
grupos de alumnos). Asimismo, el cuestionario CAD —que mide las ante-
riores variables— permite también la valoración del profesor de su propia
labor docente (autoevaluación), a través de items paralelos (gemelos) a los
formulados en el CEDA para que los alumnos valoren la labor docente del
profesor.
La tabla siguiente nos muestra la estrnctura y elementos del CAD (Cues-
tionario de Autoevaluación Docente).
TABLA 9
ESTRUCTURA DEL CAD
Núcleos básicos N’ de cuesriones csesÑmcs-cwaenidp X. e/es ¿esto
A. Indeniificación del
Profesorado con el
Proyecto Educativo
4
• Identificación con el proyecio educativo. 1
• Grado de implicación con los objetivos. 2
• idoneidad de valores humanos que se buscan. 3
• Idoneidad de valores sociales del centro. 4
B. Grado de
Satistacción con los
medios y
Recursos del
centro
4
• comodidad de la instalaciones. 5
• Idoneidad de aulas, despachos y otros locales. 6
. cantidad y calidad de recursos tecnológicos de
apoyo (vídeo. retroproyector, laboratorios, etc.). 7
• Servicios prestados por la biblioteca. 8
C. Grado de
satisfacción con el
clima y
Relaciones
lnterpersottales
7
. Trato humano existente, 9
• Nivel de comunicación interpersonal. IP
• Relaciones con los órganos directivos. II
Relaciones con los compañeros profesores 12
• Relaciones con el personal de servicio 13
Relaciones con los alumnos. 14
• Productividad/eficacia de las reuniones, 15
Subnúctess NY Ieems cuestionesD. Autoevaluación
Docente
Dl. Planificación . Oferta de un programa por adelantado y ajuste 16
de la docencia 2 al mismo.
Entrega de hibliografia. Cantidad y calidad, ti
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TABLA 9
ESTRUCTURA DEL CAD (continuación)
Suhntcleos N.’ ¡lema cuestiOnes
02. Claridad
expositiva y
organización de
la clase. 5
. Orden en la exposición. 18
• En cada tema, presentar un esquema. 20
• En cada tema, recalcar lo imponante. 2t
• En cada tema resume lo contado. 22
Repite explicaciones cuantas veces es preciso. 23
D3. Uso de
recursos de
apoyo a la
Docencia.
1
• Utiliza medios audiovisuales que favorecen Ja
comprensión de lemas y conceptos.
19
04. Interacción
docente-discente
5 • Provoca diálogo y reflexión de lo tratado. 24
• Da oportunidad de preguntar y responde con claridad. 25
Pone ejercicios o supuestos de aplicación. 26
• Favorece la participación y elaboración de tenas
por el alumnado. 27
• Propone trabajos en grupos. 28
4 . Utiliza sistemas de evaluación adecuados. 29
• Corrige exámenes en póblico. 30
Atiende individualmente al alumno que solicita la
comprobación de sus respuestas. 31
Exige rigor, claridad, limpieza, etc.., en los exámenes. 32
— 32
4. El C.E.D.A. Análisis de su estructura y características técnicas
El C.E.D.A. (Cuestionario de Evaluación Docente por el Alumno), se apli-
có en todas las clases varias veces, lo que supuso un total de 4.109 cuestiona-
rios (cada alumno rellena un cuestionario por cada profesor), más de un 80% de
los cuestionarios posibles a recoger de la población total. Ofrecemos a conti-
nuación una estimación de algunos de los primeros estudios realizados, que
pueden aportar información sobre la estructura del cuestionano, sus caracterís-
ticas técnicas y la naturaleza del constructo que se pretende medir («Calidad de
la docencia», «Competencia docente»). La tabla siguiente refleja los medios,
operaciones y salidas previstos en su día al abordar esta línea de investigación.
05. Evaluación y
calificación
Totales
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TABLA 10
MEDIOS, OPERACIONES Y SALIDAS PREVISTOS EN LA DEFINICIÓN,
APLICACIÓN Y MEJORA DEL CEDA
OPERACIONES SALIDAS
Revisión de la literatura
lA Revisión de expertos
Acotación y definición
de constructos
Preparatión de items
(«Poolss inicial)
Determinación de las
condiciones de inclusión
«Pool de 80 items»
Primera Depuración
Diseño de la 1 -• Escala
CEDA (P. Pitoto):
— Estilo
— Formato
Alternativas de
respuesta
— Instruccaones
«Poul» de 55 items
Aplicación primera a la
muestra piloto N=200
• Anátisis de items
Depuración de items
ESCALA-CEDA
44 items
23 Revisión de expertos
H
N = 4.109
Análisis dc la
Escala CEDA:
— Fiabilidad
— Validez
- Contenido
- Criterial
- Consta-acto
— Análisis de ítetfls
Propuestas finales
CEDA-Mod. (30 items)
(Ev. Formativa)
• CEDA-2 (12 itetns)
(Ev. Sumativa)
Apticación principal
en proceso evaluación
institucional
~95
• Diseño de escalas
definitivas.
• CEDA-Mod.
CEDA-2
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5. El CAD.
El C.A.D., cuestionario de autoevaluación docente, se aplicó a los 49 pro-
fesores del Centro Universitario. Su estructura, ya mencionada, implica 5
subescalas.
a) Nivel de satisfacción con el proyecto educativo del centro (4 items, 1
a4).
b) Grado de satisfacción con los medios y recursos disponibles (4
items, 5 a 8).
c) Grado de satisfacción con el clima y las relaciones interpersonales
que se dan en el centro (7 items, 9 a 15).
d) Auto-evaluación docente (17 items; 16 a 32. Items paralelos a los prin-
cipales items del CEDA).
e) Grado de satisfacción con cada grupo de alumnos (5 items).
Esta subescala se aplicó tantas veces como grupos tenía cada profesor,
al objeto de valorar el grado de satisfacción del profesor con cada grupo
de clase.
La muestra de profesores por carreras es la siguiente:
TABLA 11
MUESTRA DE PROFESORES POR CARRERAS
Carreras fi n/c acures.
A. Derecho 12 24,4 24,4
B. Económicas y empresariales 23 46,8 71,2
C. Periodismo 14 28,7 100,0
6. Conclusiones y discusión de resultados
6.1. Introducción
Tratar de identificar las dimensiones que conforman el perfil de un buen
docente universitario, ha sido el trabajo de numerosos estudios e investigacio-
nes en los últimos 30 años. Si revisáramos estos estudios veríamos que hay cier-
tos puntos de acuerdo sustancial sobre estas dimensiones: Trent y Cohen, 1973;
Marsh, 1982 y 1987; Ramsden y Entwistle, 1981; Jomet y Suárez, 1988;
Tourón, 1989; Entwistle y Tait, 1990; Ramsden, 1991; Dahllóf, 1990; Tejedor,
1993; Rodríguez Espinar, 1993; Cajide, 1994; etc.
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A modo de comparación y como ejemplo veamos en el siguiente cuadro las
principales dimensiones implícitas en algunos de los instrumentos utilizados,
que han sido suficientemente probados y validados:
TABLA 12
DIMENSIONES IMPLICADAS EN DIFERENTES INSTRUMENTOS DE
EVALUACIÓN DOCENTE (POR EL ALUMNO)
Dimensiones
comune.c
SEEQ Endeavour ~EQ LERA. cEDA-MOD.
Treos cohen
<197/>
Marsh
(1982 y 87>
Frey, bernard
y Reaeey (1975)
Ram.xden
(1991)
Tejedor
(1993)
García Ramos
<1996)
1. Estructura y
claridad en la
explicación.
2. Positiva
actitud hacia la
discusión en
clase y la
exposición de
puntos
diferentes.
1. Aprendizaje-valor
2. Interacción con el
gmpo.
3. Raport individual,
4. Exámenes-
calificaciones.
5. carga de trabajo-
dificultad,
1. Logros de los
alumnos.
2. Discusión en
clase,
3. Atención
personal,
4. calificaciones,
5. Carga de
1. Enseñanza 1. Cumplimiento
adecuada. Correcta de obligaciones
orientación sobre la
marcha del 2. Calidad y
aprendizaje del desarrollo del
alumno, programa.
2. Claridad en los 3. Dominio de la
objelivos del asignatura.
programa propio y en
lo que se espera de 4. Interacción
uno, con los alumnos,
1. Programación-
organización de la
enseñanza.
2. Dominio de
contenidos-claridad
expositiva.
3. Motivación de
aprendizaje.
incremento de interés
del alumno.
3. Estimulo del trabajo.
interés,
motivación y
reflexión del
alumno.
6. Organización-
claridad.
7. Entusiasmo,
6. claridad de
presentación.
3. Adecuada carga de 5. Recursos
trabajo. utilizados y
prácticas.
4. Adecuada
4. Interacción con el
gntpo de clase.
5. Atención individual
4. Prestar
atención
8. Amplitud de
enfoque.
7. Organización-
planificación.
evaluación-
calificación del
aprendizaje.
6. Exámenes, al alumno.
6. Evaluación
individual al exarasenes,
alumno. 9. Trabajo extraclase-
lecturas,
5, Estimulo y
motivación al alumno
5. Entusiasmo, en su responsabilidad
(a los esnadiantes se
les dan muchas
opciones, en el trabajo
que realizan).
Las diferencias entre las distintas dimensiones definidas en los instmmen-
tos, a mi juicio, tienen más que ver con formas personales de concebir la ense-
ñanza universitaria, vinculadas al contexto en que están siendo definidas, que
con otros factores. Es claro que en casi todos los instrumentos hay una clara
referencia a:
a) Dominio de contenidos-dominio de la asignatura.
b) Claridad en la exposición y desarrollo del programa.
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c) Comunicación con los alumnos:
cl) Individual (atención personal)
c2) Grupal (interacción con el grupo)
d) Programación-planificación-organización de la enseñanza. Adecuada
carga de trabajo.
e) Evaluación-calificación-exámenes (rendimiento del alumno).
O Entusiasmo del profesor-motivación al alumno-incremento del interés.
De una u otra forma, todos los instrumentos incluyen estas dimensiones de
valoración de la «Competencia Docente» del profesor universitario. Dimensio-
nes que valoran 4 tipos de aspectos:
1. Vinculados al dominio de la asignatura (condición necesaria, aunque
no suficiente para una docencia de calidad) (a).
2. Didáctico-técnicos. Programación-organización (d), evaluación-exá-
menes (e) y uso de recursos didáctico-metodológicos que favorecen la
claridad en la exposición y desarrollo de la materia (b).
3. Comunicación con el alumno. Factor relacionado con (b), pero con el
énfasis puesto en la consecución de una adecuada comunicación con el
alumno, a nivel grupal (cl) y a nivel individual-personal (c2). Un ade-
cuado clima de relación profesor alumno.
4. Personal-motivacional. Factor sin duda relacionado con el anterior (cl
y c2) y que influye enormemente en la claridad expositiva (b), es el
componente personal de entusiasmo y motivación que el profesor tras-
mite al alumno en su docencia. Es un factor personal, muy vinculado a
un componente vocacional del profesor hacia la docencia (universitaria
en este caso) que potencia enormemente los factores anteriores.
De alguna manera, estos componentes están presentes (de un modo particu-
lar ciertamente) en los instrumentos utilizados en nuestra investigación. En e!
CEDA están adecuadamente representados, con un número de items suficiente-
mente amplio y manteniendo equilibradas las dimensiones de medida (5 items
en cada subescala o dimensión). Tal como demuestran los estudios realizados,
el CEDA es un adecuado instrumento para la evaluación de la docencia en las
aulas, así como para la estimación de otros indicadores relacionados con esta
docencia (atención personal, etc...). Con él no se evalúan todos los indicadores
vinculados a la labor docente, pero sí aquellos que se hallan presentes en la
docencia de clase o vinculados al trato con el alumno. A mi modo de ver, no
hay mejor fuente que el alumno para evaluar esta macrodimensión o construc-
to. Ciertamente, estamos hablando siempre de la utilización de estas medidas en
Evaluación formativa. De ahí que aconsejemos no bajar de este número de
items (25-30) al objeto de que el profesor tenga información suficiente para
focalizar en puntos concretos sus procesos de perfeccionamiento. Por otra parte,
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nunca debemos descartar el uso complementario de otras fuentes para valorar
la actividad docente, tanto dentro, como especialmente fuera del aula. La auto-
evaluación de la propia actividad es una buena fuente de contraste (auto-infor-
mes), así como la valoración a través del departamento en que se inscribe su
labor y el uso de otros sistemas de valoración enfocados al perfeccionamiento
(video, etc...), ya comentados en la introducción de este trabajo. Como ya indi-
camos anteriormente, esta labor evaluativa difícilmente se convierte en perfec-
tiva si no va acompañada de un compromiso institucional a través de la labor
que pueden realizar departamentos de C.C. de la Educación, o de Recursos
Humanos en las Universidades (en cada universidad o institución universitaria,
las labores de Perfeccionamiento de) Profesorado deben ser programadas, desa-
rrolladas y evaluadas sistemáticamente, en conexión con los procesos de Eva-
luación Institucional).
6.2. Valoración de los instrumentos utilizados en la medida del Constructo
Competencia Docente del Profesor Universitario (CEDA; CAD;
COORD Y DIR)
De una manera telegráfica resumimos aquí las principales conclusiones
obtenidas sobre los instrumentos que tratan de medir el constructo estudiado
(competencia docente del profesor universitario):
a) El mejor instrumento, en cuanto a sus características y para la medición
del constructo mencionado, es el CEDA (Cuestionario de Evaluación
Docente por el Alumno).
Fiabilidad total elevada y satisfactoria (Alpha = 0,96).
— Subescalas, con indicadores de fiabilidad elevados y satisfactorios.
Con sólo 5 items en cada subescala, Rxx varía entre 0,84 y 0,88.
— Los indicadores de homogeneidad de los items son muy satisfac-
torios, tanto respecto a la escala total, como a la subescala propia.
Los diferentes estudios descriptivos, correlacionales y de validación
realizados nos llevan a proponer la Escala CEDA-Mod. como ms-
trumento para la medición del constructo «Competencia Docente
del Profesor Universitario», con uso para evaluación formativa.
— Los estudios mediante Análisis Factorial Clásico o Exploratorio
apoyan la propuesta mencionada, pudiendo afirmarse que —tal
como lo mide el CEDA— el Constructo Competencia Docente del
Profesor Universitario es un Constructo Multidimensional, con 6
dimensiones básicas, correlacionadas entre sí.
— Se propone también el Cuestionario CEDA-2, con sólo 12-13
items para usos de esta medida en Evaluación Sumativa, sobre
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la base de las mismas dimensiones establecidas en el CEDA-
Mod. Los indicadores de validación del CEDA-2 son satisfacto-
rios (Rxx = 0,91, con sólo 12 items); satisfactorios índices de
validez criterial y de homogeneidad de los diferentes items que
lo componen.
TABLA 13
ESCALA CEDA-2 (PARA EVALUACIÓN SUMATIVA)
Subescala Nf ítem 1/ecos (nurneracie5n del CEDA-original).
- Programación-
Organización
1 (9) Da poradelantado un programa al que se ajustaconprecisión
2 (II) En cada clase hace una presentación de lo que va a tratar
2. Dominio de
contenidos ~‘ - -
claridad expostttva
3 (17) Es ordenado en la exposición de los temas.
4 (23) Domina los contenidos de la materia enseñada.
3. Motivación de
aprendizaje
5 (28) Nos da oportunidad de exponer dudas y preguntas,
respondiéndolas con claridad.
6 (34) Hace que aumente mi interés por esta asignatura.
4. Interacción con el
grupo en clase
7 (26)Nos motiva apreguntar y participar eael desarrollo de clase
8 (30) Provoca diálogo, reflexión y debate sobre los temas tratados.
5. Atención individual 9 (31) Es respetuoso con los juicios y opiniones de los demás.
al alumno 10 (33) Me dedica el tiempo que sea necesario a la atención
personalizada del alumno fuera de clase.
Evaluación-exámenes 11 (36) El método de evaluación (exámenes, trabajos, entrevistas,
participaciones, etc.) se adecua a lo que se quiere evaluaax
12 (39) El e~amen se centra ea los contenidos fundamentales de la
materia.
Item-Criterio 13 (43) Valore globalmente la eficacia docente del profesor
b) El CAD., Cuestionario de Autoevaluación Docente, obtiene satisfac-
todos niveles de fiabilidad (0,84-0,87), con un menor número de items
que el CEDA, similar estructura factorial al CEDA y una fuerte homo-
geneidad interna entre sus subescalas.
c) Los instrumentos de Medida del Constructo, utilizados a partir de las
valoraciones de COORDINADOR y DIRECTOR presentan índices de
fiabilidad no satisfactorios en su conjunto, lo que confinna la baja ido-
neidad de ambos instrumentos o fuentes de valoración para apreciar el
constmcto.
102
6.
Valoración de la competencia docente del profesor universitario 103
7. Referencias bibliográficas
Abalde, E.; De Salvador, X.; González, R., y Muñoz, J. M. (1995). Análisis de la evalua-
ción de la docencia universitaria por los alumnos en la universidad de la Coruña
(2993-94). VII Seminario Nacional de Modelos de Investigación Educativa. Valencia.
Abbot, R. D.; Wulff, D. H.; Nyquist, J. D.; Ropp, y. A., y Hess, C.W. (1990). Satis-
faction withprocesses of Collecting Student Opinions about instruction: the student
Perspectiva. Joumal of Educational Psychology, vol. 82 (2), pp. 201-206.
Abrami, E C.; Cohen, E A., y D’Apollonia, 5. (1990). Validity of Student Ratings of
Instruction: What we know and what donofl Joternal of Educational Psychology, 82
(2), pp. 219-231.
Acherrnan, II. (1992). Evaluación de/a calidad por el projésorado. Actas del Congreso
Intemacional de Universidades. Universidad Complutense de Madrid. Madrid.
Apodaka, E, y otros (1990). Experiencia evaluativa en la UPV/EÍ-IU: consideraciones
en torno a la puesta en marcha de un provecto. Revista Española de Pedagogía n.>
186, pp. 327-336.
Arbizu, E. (1994). La función docente del profesor universitario. Universidad del País
Vasco. Tesis Doctoral. Bizcaia.
Asensio, 1. 1. (1993). La medida del clima en instituciones de educación superior Tesis
Doctoral. Madrid: Edit. Universidad Complutense.
Baxter, E. P. (1991). The TE VAL Experience, 1983-1 988: the itnpact of student evalua-
tion of teaching scheme on university teachers. Studies in l-ligher Education, n.0 16,PP. 151-178.
Benedito, y.; Cabrera, E; Hernández, E.; Mercade, E., y Rodríguez Espinar, S. (1989).
La evaluación del profesor universitario. Revista de Educación n.0 290, pp. 279-
291.
Bollen, K. A. , y Scott-Long, J. (eds.). Testing structural equation models. Sage Pb.
Newbury Park.
Borrego, A. (1992). Evaluación institucional universitaria: el nivel académico. Actas
del Congreso Internacional de Universidades. Universidad Complutense. Madrid.
Cajide, J. (1994). Análisis factorial confirmatorio de las características de la calidad
docente universitaria. Bordón 46 (4). pp. 389 405.
Castejón, J. L.; Carda, R. H., y Vera, MA. Y. (1991). Enseñanza universitaria: diseño y
evaluación. Cuestiones teóricas y estudio aproximativo. Universidad de Alicante.
Centra, J. A. (1 974). TIte relationship hetween student and alumni rating of teachers.
Educational and Psychological Measurement, 34, pp. 32 1-326.
Centra, JA. (1977). Student’ ratings of instruction and the relationship to student lea-
mrt¡ng. American Educational Research Joumal, 14, Pp. 17-24.
Centra, J. A. (1980). Determiningfacultyperformance. Jossey-Bass. San Francisco.
Cohen, P. A. (1981). Student ratings of instruction and student achievement: a meta-
analysis of multisection validity studies. Review of Educational Research, 51, Pp.
28 1-309.
Cowan, J. (1985). Effectiveness and efficienc-y in higher education. Higher Education,
14, pp. 235-239.
Dalhllóf, W. (1990a). Evaluation de l’enseignement: practiques et development. Vers
nouveau modele. OCDE: Centre pour la recherche et l’inovation dans leducation.
París.
104 José Manuel García Ramos
Dalhlléf, W. (1990b). Practice and evidence in tIte evaluation of teaching. Ed. por
Dalhllóf et al., en Repon of the IMEE study group on Evaluation in Higher
Education. OCDE. Paris (june, 1990) (cop. 5; pp. 139-161.
Dalhllóf, W. (1 990c). Towards a new modelfor tIte evaluation of teaching: an interactive
process-centred approach. Ed. por Dahllóf et al., en Repon of the IMHE study group
on Evaluation in Higher Education. OCDE. París (june, 1990) (cap. 6, Pp. 163-215.
Dunkin, Nl. Y Bames, J. (1986). Research on higher reducation. En Wittrock, P.:
Handbook of research on teaching. New York: McMillan, pp. 754-777.
Entwistle, N. i., y Ramsden (1983). Understading student learning. London: Croom Helm.
Entwistle, N. J., y Tait, H. (1990). Approaches to learning. evaluations ofteaching, pre-
ferencesfor c-ontrasting academic environments. HigherEducation, nY 19, pp. 169-
194.
Escudero Escorza, T. (1989). Aproximación pragmática a la evaluación de la universi-
dad. Revista de Investigación Educativa, vol. 7 (13), Pp. 93-112.
Escudero Escorza, T. (1993). Enfóques modélicos en la evaluación de laensenanza uni-
versitaria. III Jomadas nacionales de Didáctica Universitaria. Universidad de Gran
Canaria, PP. ~
Pemández Diaz, M. J. (t986). Investigación evaluativa de instituciones universitarias.
Tesis Doctoral. Universidad Complutense. Madrid.
Fernández, J. (1995). Metaevaluación del profesorado de la calidad docente. Gaceta
Complutense. Oct. 95 (n.0 111), Pp. 16-19.Fernández, Nl. R.; iornet, J. Nl.; Pérez Carbonelí, A., y González Such, J. (1995).
Estudio del cuestionario de evaluación de la docencia a partir de las opiniones de
los estudiantes: 1 y II cuestionario planteado; estudio metodológico y estudiofrc-
tonal. Comunicaciones al VII Seminario de Modelos de Investigación Educativa.
Valencia, PP. 300 a 308.
Franke-Wikberg, 5. (1990). Evaluating education quality on tIte insnuctional level.
Higher Education Management, 2(3), Pp. 27 1-292.
Frey, P. W.; Leonard, O. W., y Beatty, W. N. (1975). Studertt rarings of instruction: vali-
dation research. American Educational Research Journal, 12, pp. 327-336.
García Garrido, J. L. (1992). El profesorado universitario: un análisis comparativo de
los modelos de fornmac-ión. Actas del Congreso Internacional de Universidades.
Universidad Complutense. Madrid.
García Ramos, J. M. (1986). Validez de constructo en el ámbito pedagógico. Revista
Española de Pedagogía, n.0 174, pp. 535-554.
García Ramos, J. Nl. (1987). El análisis factorial confirmatorio aplicado a la investi-
gación pedagógica no-experimental. Bordón, 267, PP. 245-267.
García Ramos, J. M. (1988). Modelos exploratorios y confirmatorios en la investiga-
ción pedagógica no experimental. Rey. CC. de la Educación, n.0 136, oct-dic., PP.
423-450.
García Ramos, 1. Nl. (1989). Evaluación de la eficacia docente. En Pérez Juste y García
Ramos: Diagnóstico, Evaluación y Toma de Decisiones (cap. 22). Madrid: Rialp.
García Ramos, J. M. (1991). Recursos metodológicos en la evaluación de programas.
Bordón, 43 (4), pp. 46 1-476.
García Ramos, 1. M.; Sánchez, E.; Albert, C.; Salord, M. (1993). Proyecto Educativcs
del Centro Universitario Francisco de Vitoria. Publicación del Centro Universitario
Francisco de Vitoria. Madrid.
Valoración de la competencia docente del profesor universitario 105
García Ranios, J. Nl. (1995). La Evaluación Institucional a través del departamento de
Recursos Humanos de una Institución Universitaria Privada. Bordón, 47 (1),
enero-febrero 1995, pp. 17-30.
García Ramos, J. Nl., y Congosto, E. (1995). Un sistema de evaluación institucional en
la universidad. Comunicación al VII Seminario Nacional del Modelos de Investi-
gación Educativa. Valencia (Pp. 264-267.
García Ramos, J. Nl.; Fernández Díaz, Nl. J., y Congosto Luna, E. (1995). La evalua-
ción de un modelo de tutoría ac:adémica en la universidad. Comunicación al VIt
Seminario de Modelos de Investigación Educativa. Valencia, PP. 268-271.
Helmántica (Grupo de la Universidad de Salamanca) (1995). Elaboración de un ins-
trumento de evaluación de las actitudes de los universitarios hacia la universidad,
los alumnos y los profrsores. Comunicación al VII Seminario Nacional de Modelos
de Investigación Educativa. Valencia, PP. 313-318.
Howard, J. O.; Nichols, J. O., y Gracie, L. W. (1987). Institutional research support of
the self study. En Muffo, 1. A. y McLaughlin, G. W. (1987). A primer on
Institutional research. Air. Florida Univ. Florida.
Jordan, T. E. (1989). Measurement andevafuadon in hígher education. London: Falmer
Press.
Jóreskog, K. G. (1974). Analizing Psyúhological Data by structural analysis of Coya-
nance Matrices. En D. E. Krahts, R. C., y otros (ed.): Conremporary Developments
in Mathematical Psychology (vol. 2).
Jóreskog, K. G. (1977). Structural equation model in the social sciences: specífication,
estimation and testing. En P. R. Krishanaiah (ed.). Applications of statistics. Ams-
terdan: North-Holland.
Jóreskog, K. G., y Sorbóm, D. (1976). COFAMM. Confirmatory factor analysis with
model modífication. User’s Guide, National Educational Resources. Chicago.
Jóreskog, K. G., y Sorbóm, D. (1981). LISREL V: Analysis of linear structural reía-
tionship kv method of maximum likelihood: user s Guido. Chicago: Internacional
Educational Servaces.
Jóreskog, K. G., y Sorbóm, D. (1983). LíSREL VI: Analysis of linear structural reía-
tionship by maximum likelihood and least square methods. Chicago: International
Educational services.
Jóreskog, K. G., y Sorbñm, D. (1988).PRELIS:Aprogramformultivariatedatescreening
and data summarization:A preprocessorfor LISREL. Univ. of tlppsla, Suecia (2.~ cd.).
Jóreskog, K. G., y Sorbóm, D. (1989). LISREL 7: A Cuide to the Program and appli-
cations. Joreskog-Sorbom (2.~ ed.).
Jóreskog, K. G., y Sorbóm, D. (1991). LISREL 7.20. A guide to the program and appli-
cations. Joreskog-Sorbom-SPSS.
Jomet, J. M., y Suárez (1988). Evaluación de la docencia en Facultades de la Univer-
sidad de Valencia, a partir de las opiniones de los estudiantes. Informes de inves-
tigación 3, 4, 5 y 6. Universidad de Valencia. Valencta.
Jomet, J. Nl.; Suárez, J.M., y González Such, J. (1989). Estudio de validación de un
cuestionario de valoración de ladocencia universitaria paraestudiantes en un con-
junto homogéneo de centros de la universidad de Valencia. Revista de Investigación
Educativa, 7 (13), pp. 57-92.
Jornet, J. Nl.; González Such; Suárez, J. Nl., y Pérez Carbonell (1995). Análisis de la
consistencia de cuestionarios de opinión de estudiantes para evaluaciones docen-
106 José Manuel García Ramos
tes. Comunicación en VII Seminiario Nacional de Modelos de Investigación
Educativa. Valencia, pp. 260-263.
Jornet; J. Nl. (1993). Enfoques de la evaluación universitaria. III Jornadas Nacionales
de Didáctica Unive,sitaria. Universidad de Gran Canaria, Pp. 63-83.
L’Hommedieu, R.; Menges, R. J., y Brinko, K. T., (1988). TIte effects of student ratings
.feedback to college teacheis: a meta-analysis and review of resea,-ch. Center for the
teaching professions. Nortwestem University. Evanston.
L’Hommedieu, R.; Menges, R. J., y Brinko, K. T., (1990). Methodologic:al explanations
for tIte modest effets of feedback from student í-atings. Journal of Educational
Psychology, vol. 83(2), pp. 232-241.
Marlín, J. W. (1987). Student pet-cepcion of end-of-cou;-se evaluation. En Joumal of
Higher Education n.0 58, 6.Marsh, H. W., y Overalí, J.V. (1981). fle ,elative influence of c.ouí-se level, cotase type,
and instructor on students evaluacions of college teaching. American Educational
Research Joumal, 18, pp. 103-112.
Marsh, H. W., y Hocevar, D. W. (1983). Confirmatorv téclor analysis of Multirrait-
Mulrimethod matrices. Joumal of Educational Measurement, 20(231-248).
Marsh, H. W. (1982). SEEQ: a ,-eliable, validan use/id inst,-umentjór collecting siudenis era-
luation of unive¡-siíy teaching. British Journal of Eductional Psychology, 52, pp. 485-497.
Marsh, H. W. (1983). Mulridimensional ratings of teac-hing effectiveness hy síudent
from different academic setting and iheir relation to student / coarse 1 instructor
characte,-istics. Joumal of Educational Psychology 75, pp. 750-766.
Marsh, 1-1W. (1984). Students evaluations of unive¡-sity teaching: dimensionali/y, relia-
bilicv, validity, potential bases and utilitv. Joumal of Educational Psychology, 76,
pp. 707-754.
Marsh, H.W. (1987). Students evaluations of univetsirv teaching. Research findings
rnethodological issues, and directions for future research. International Joumal of
Educational Research, n.0 11.
Nlarsh, H.W. (1993). Tite use of students evaluations cinc! o individuallv st;-ucture inter-
vention to enhance uníversity teaching effccciveness. Educalional Rcseaich Journal,
30(l), pp. 217-251.
Mai-tínez Arias, R. (1995). Psicomet,-ía: Teo,-ía de los tesis psicométricos y educativos.
Síntesis. Madrid.
Mateo, J. (1989). La evaluación del jn-ofesorado univet-sitario. Algunas ¡-eflextones en
toino al estado de la cuestión. En informes de investigación evaluativa n.0 1.
Consideraciones metodológicas sobre la evaluación y mejora de la docencía unI-
versitaria. Universidad de Valencia, pp. 13-30.
Mateo, M. A., y Fernández, J. (1992). Análisis cónfi¡-mato,-io de la estí-uc.tuí-a dimen-
sional de un cuestionario pa/-a la evaluación de la calidad de la enseñanza. Rey. de
Investigaciones Psicológicas, n.0 II. Ed. Complutense, PP. 13-82.
Nlckeachie, W. J. (1990). Resea,-cIt on College Teaching: tIte historical back~wund.
Journal of Educational Psychology, vol. 80 (2), pp. 189-200.
Miguel, M. De (1988). Modelos cje investigación sobre organi:aciones educativas. IV
Seminario de Modelos de Investigación Educativa. Santiago de Compostela.
Publicado en RíE. (1989), Pp. 21-56.
Miguel, Nl. De (1990). Indicado,-cs de calidad en íd doc.encic¡ universitctria. Congreso
sobre calidad de la Educación Universitaria. Puerto de Santa María. Cádiz.
Valoración de la competencia docente del profesor universitario 107
Miguel, M. De (1991). Utilización de indicadores en la evaluación docente universitaria.
En Miguel, M. De; Mora, J. O., y Rodríguez Espinar, 5. (1991). La evaluación de las
Instituciones Universitarias. Secretaría General del Consejo de Universidades. Madrid-
Miller, R. 1. (1987): Evaluating faculty for promotion and tenure. Jossey Bass. San
Franctsco.
Milíman, J. (ed.) (1981). Handbookof teacher evaluation. Sage. Beverly Huís.
Mora, J. 0. (1991). Calidad y rendimiento en las instituciones universitarias. Consejo
de Universidades. Madrid.
Mulaik, 5. A., y otros (1989). An evaluation of goodness of fit indices for structural
equation models. Psychological Bulletin, 1 05, Pp. 430-445.
Murray, U. 0. (1984). The impact offormatíve and summative evaluation of teaching
in North American Universities. Assesment and Evaluation in Higher Education,
nC 9, pp. 117-132.
Neave, G. (1992). Hacia el gusto por la calidad: evaluación y universidad de masas.
Congreso Intemacional de Universidades. Universidad Complutense. Madrid.
Orden, A. de la (1985). Modelas de evaluación universitaria. Revista Española de
Pedagogía, pp. 169-170 y 521-537.
Orden, A. De la (1988). Calidad de los Centros Educativos. Asunto para un Congreso.
Bordón 40 (2).
Orden, A. De la (1992). Calidad y Evaluación de laEnseñanza Universitaria. Actas del
Congreso Internacional de Universidades. Universidad Complutense. Madrid.
Osoro, J. Nl. (1995). Los indicadores de rendimiento en la evaluación institucional uni-
versitaria. ICE. Universidad de Zaragoza. Zaragoza.
Pérez Juste, R. (1986). Análisis y valoración del modelo español de educación superior
a distancia. Revista de Investigación Educativa. Vol 4 (7).
Pérez Juste, R., y García Ramos, J. Nl. (1989). Diagnóstico, evaluación y toma de deci-
siones. Madrid: Rialp.
Ramsden, P. (1991). A performance indicator of teaching quality in higher education.
The experience questionnaire. Studies in Higher Education, n.0 16, Pp. 129-150.Ramsden, P., y Entwistle, N. J. (1981). Effects of academic departament on students
approaches to studying. Brittish Joumalof Educational Psychology, 51, Pp. 368-383.
Rodríguez Diéguez, 3. L. (1992). Evaluación y formación del profesorado universita-
rio: el taso español. Actas del Congreso Internacional de Universidades. Univer-
sidad Complutense. Madrid.
Rodríguez Espinar, 5. (1986). Predicción y explicación del rendimiento relativo enfun-
ción de los factores de personalidad del H.S.PQ. Investigación presentada al
Concurso para la Cátedra de la Universidad de Barcelona. Barcelona.
Rodríguez Espinar, 5. (1989). La evaluación del profesorado universitario. Análisis de
la opinión del profesorado de la universidad de Barcelona. En informes de
Investigación Evaluativa n.0 1. Consideraciones metodológicas sobre la evaluación
y mejora de la docencia universitaria. Universidad de Valencia, Pp. 211-235.
Rodríguez Espinar, 5. (1990). Evaluación e innovación universitaria. ¿Por qué y para
qué? En. 1. Coloquio Inei-nacional: La Pedagogía Universitaria. Un reto en la
Enseñanza Superior. Universidad de Barcelona (octubre, 1990). Barcelona.
Rodríguez Espinar, 5. (1991a). Dimensiones de la calidad universitaria. Ponencia pre-
sentada en el 1 Congreso Internacional sobre la calidad de la educación universita-
na, 6-8 de marzo. Puerto de Santa María. Cádiz.
108 JoséManuel García Ramos
Rodríguez Espinar, 5. (1991b). Calidad universitaria: un enfoque institucional y multi-
dimensional. En, Miguel, M. De; Mora, 3. G. y Rodríguez Espinar, 5. (1991). La
Evaluación de ¡as Instituciones Universitarias. Secretaría General del Consejo de
Universidades. Madrid.
Rodríguez Espinar, 5. (1993). Experiencias españolas de evaluación de la enseñanza
universitaria y nuevas perspectivas. Otro punto de vista. III Jornadas Nacionales de
Didáctica Universitaria, Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, pp. 111-132.
Rodríguez Espinar, 5. (1996): Evaluación institucional y plamficación universita,ia.
Ponencia en 1 Congreso Internacional de Evaluación de la Calidad de los Servicios
en la Empresa (febrero, 1996). Madrid.
Salvador, L., y Sanz, J. 3. (1988). Evaluación de la docencia 1987-88. Opiniones del
Alumno. Vicerrectorado de Ordenación Académica. Universidad de Cantrabria.
Sánchez Carrión, J. J. (1984). Introducción a las técnicas de análisis multivariante apli-
cadas a las CC. Sociales. CIS. Madrid.
Scott Long, J. (1987). Con~h-matory jáctor analvsis. Sage IJniv. Paper. n.0 33. Beverly
1-luís. California.
Scott Long, J. (1987). Covariance Structure Models. Sage Univ. Paper n.0 34. Beverly
Huís. California.
Tanaka, J. 5. (1993). Multifaceted conceptions of fit in st,-uctural equation models. En
Bullen, K. A., y Scott-Long, J. (Ed.). Testing siructural equation rnodels. Sage Pb.
News Bury Park.
Tejedor, E. J. (t985). Problemática de la enseñanza universita¡-ia. Revista de Investiga-
ción Educativa. Vol. 3 (6), pp. 322-337.
Tejedor, E. J., Castro, C., y Minguez, C. (1988). Evaluación del profesorado un/verse-
tario por los alumnos. Studia Pedagogica, u.0 20, pp. 73-134.
Tejedor, E J. (1990). La evaluación del prcfeso¡-ado en la univeisidad de Santiago.
Revista Española de Pedagogía, n.0 186, Pp. 337-362.
Tejedor, E. J., y Montero, L. (1990). índicadores de la calidad docente para la evalua-
ción del profesor universitario. Revista Española de Pedagogía, n.0 186, Pp. 260-
279.
Tejedor, E. J. (1993). Experiencias españolas de evaluación de la enseñanza uníve/-sí-
tafia y nuevas perspectivas. III Jornadas Nacionales de Didáctica Universitaria.
Universidad de las Palmas de Gran Canaria, pp. 85-109.
Tourdn, J. (1989). La validación de constí-ucto: su aplicación al CEED (cuestionario
de evaluación de la eficacia doc-ente). Bordón, 1989, pp. 735-756.
Westerheijden, D. E. (1991). La evaluación de la universidad y su contexto político:
gestión de la calidad y toma de decisiones en la educación superior. En. Miguel, Nl.
De; Mora, 3. G. y Rodríguez, 5. (1991). Evaluación de las Instituciones Univer-
sitarias. Secretaría General del Consejo de Universidades. Madrid.
Whitely, 5., y Dayle, K. 0. (1976). lmplic-it theories in student rating. American Educa-
tinal Research Journal, 13, Pp. 241-253.
Villa, A., y Morales, 1’. (1993). La evaluación del profesor Una visión de los principales
problemas y enfoques en diversos contextos. N.0 14 de Estudios y Documentos.
Departamento de Educación, Universidades e Investigación. Gobierno Vasco. Vitoria.
Wolf, R. L. (1992). La realidad actual de la universidad: un análisis de la calidad de la
educación universitaria. Actas del Congreso Internacional de Universidades. Uni-
versidad Complutense. Madrid.
